




I maj 2012 afholdtes Dansk Universitetspædagogisk Netværks 18.
årlige konference. Temaet for denne konference var ”Gode
undervisnings- og vejledningspraksisser – hvordan?”, og som en
væsentlig bestanddel af konferencen præsenterede 32 universitets-
undervisere deres svar på spørgsmålet. I denne konference-
publikation er 17 af disse bud på gode undervisnings- og vejled-
ningspraksisser samlet.
Alle 17 beskriver en undervisnings- eller vejledningspraksis ved
mere eller mindre eksplicit at svare på spørgsmålene
• Hvori består din praksis?
• Hvilket problem er din praksis et svar på?
• Hvilke succeskriterier har du for din praksis?
• Hvad har du opnået ved din praksis?
Bogen er inddelt i fire dele; først er samlet beskrivelser af aktiviteter,
som strukturerer længere forløb, så beskrivelser af aktiviteter, som
kan anvendes i enkeltlektioner, så beskrivelser af aktiviteter, som
løber mellem timerne, og endelig beskrivelser af aktiviteter, som kan
anvendes i vejledningspraksisser.
Denne publikation tjener to formål. Ikke alene giver den de
bidragende universitetsundervisere mulighed for at dokumentere og
reflektere over egne eksempler på gode undervisnings- og
vejledningspraksisser. Den giver forhåbentlig også inspiration til de
læsende universitetsundervisere om, hvordan egne og kollegers
undervisning og vejledning kan kvalificeres og videreudvikles.
Opfordringen er hermed givet videre – god læselyst og god
fornøjelse med det fremtidige undervisnings- og vejledningsarbejde!
Publikationen er udgivet af Dansk Universitetspædagogisk Netværk
(DUN). Læs mere om DUN og dets aktiviteter på: www.dun-net.dk
Rie Troelsen og
Lotte Rienecker (red.)
























































































ningspraksisser  samlet. Alle  17 beskriver undervisnings‐  eller  vejledningspraksisser,  som på den 
ene eller anden måde opfordrer og udfordrer de studerende til at tage stilling, men på meget for‐








kan  anvendes  i  vejledningspraksisser. Dette  skal  ikke  forstås  som  en  endelig  rubricering  af den 
pågældende  aktivitet  som  alene  værende  gangbar  i  fx  enkeltlektioner  eller  i  vejlednings‐













et forsøg på at anskueliggøre de studerendes  læreproces  i selve undervisningssituationen. Også  i 
det andet bidrag, Løbende feedback ved elektroniske test: Effekt på dybere læring? er fokus på de 
studerendes  læreprocesser. Her  beskriver  Kathrine  Bisgaard  Christensen  og  Xavier  C.  Fretté  et 
forsøg med at  indføre elektroniske  test  i  løbet af semesteret  for at give de studerende  løbende 
feedback  på  deres  præstationer.  Foreløbige  resultater  fra  forsøget  tyder  på,  at  studerende  var 
bedre forberedt til timerne og klarede sig bedre ved eksamen. Samme formål har David Lindholm 
haft, nemlig at de studerende skulle gennemføre quizzer, der testede forståelse af undervisnings‐
materialet.  I  det  tredje  bidrag,  Brug  af  gamification  til motivation  af  universitetsstuderende  og 
samarbejde i klassen, beskriver han netop, hvordan ugentlige quizzer kan motivere studerende til 
at nærlæse pensum for at få et bedre quizresultat og samtidig skabe samarbejde på holdet, da en 
stor  del  af  de  studerende  havde  samarbejdet  om  quizspørgsmålene  flere  gange  i  løbet  af 
semesteret, og på den måde  fået  talt om materialet. Det  fjerde bidrag  tager  tråden op omkring 









somheder.  I  sjette bidrag beskrives også undervisning,  som  inviterer praksis  ind,  idet de  stude‐
rende her  fungerer  som  forskere  in‐spe. Nina Bonderup Dohn  forklarer  i Holdundervisning med 
studerende som deltagere i forskningsprocessen, hvordan de studerende bliver bedt om på forsk‐
ningsmæssig vis at  indsamle casemateriale  inden for fagets område, cases som  løbende gennem 
kurset bliver brugt til at illustrere teoretiske pointer. Som det sidste bidrag i publikationens første 



















og med hinanden under kyndig, men  tilbagetrukket vejledning  fra underviseren.  I  tredje bidrag, 








nyere naturvidenskabelig  forskning. Aktiviteten  sigter mod at øge  forståelsen af  indholdet  i  tek‐









potentiale, når de  studerende bliver bedt om at  sætte  sig  ind  i  casen  inden  timen, og  tilstede‐
værelsestimen  således  alene  bliver  brugt  til  at  analysere  og  reflektere  over,  hvordan  teoretisk 
viden kan omsættes  til praksis. På  samme måde  foreslår også Nina Bonderup Dohn  i  sit bidrag, 
Sammenhæng mellem  læringskontekster med  blog  og wiki,  forpligtende  aktivitet  fra  de  stude‐
rende forud for tilstedeværelsestimerne. Her bliver de studerende bedt om at formulere spørgs‐








praksis.  I  første bidrag er der  fokus på, hvordan vejledningsprocessen kan  rammesættes. Hanne 
Nexø  Jensen og Henrik  Jensen beskriver  i Specialevejledning på kontrakt – et bud på en ”pakke‐
løsning”, hvordan et  introduktionsmøde og specialeseminar bliver  tilbudt de specialestuderende 
som et supplement  til den  individuelle specialevejledning. Evalueringer  fra  forsøget peger på, at 
den  formaliserede  igangsættelse  af  specialeprocessen  har  en  god  indvirkning  på  studerendes 




læringsmål  og  kvalitetskriterier  for  specialearbejdet,  som  de  studerende  skal  arbejde  efter  og 
imod, hjælper til at holde fokus på de studerendes læring – både for de studerende og for vejlede‐
ren. Afslutningsvis fokuseres der endnu en gang på de studerendes læring i vejledningssituationen 

















































































































FAtSI-metoden, MH’s aktiviteter og noter
DUN Konferencen 2012, Flere metoder til samme indhold, Mads Hovgaard, IOB, SDU 9
CE, Concrete Experience:
- Tid: Enten fra ”nu” eller fra ”tidligere”
- Brug oplevelser fra: Underviser, studerende X, de øvrige studerende
- Opmærksom på følelser og mavefornemmelse
- Anvende konkrete eksempler  (oplevelser, erfaringer)
- Historiefortælling (fortalt ud fra reel fortælleteknik)
RO, Reflective
Observation:
- Tid: ”nu”, præ/post 
undervisning-
- Struktur (ex. fra 
Cooperate Learning) med 
roller og faser.
- Styr og målret ved brug af 
forskellige hv-spørgsmål
og verber.
- Lav ”kunstpauser” ved 
spørgsmål og oplæg





- Præsenter essensen af ’det faglige indhold’
- Anvend din ekspert-bearbejdning
- Stimuler til tænkning, begrebsafklaring og 
meningsdannelse hos de studerende
AE, Active
Experimentation:
- Arbejde med løsning 
af konkret opgave, 
case, problem, osv.























































Syddansk Universitet  (SDU)  indførte krav om digitale eksamener  for alle skriftlige stedprøver  fra 
januar 2012. Dette  førte  til en  revurdering af eksamensformerne  for mange  fag, og deri blandt 
også faget Grundlæggende Kemi (KE501), som vi har undervist i hvert efterår siden 2009. Ændrin‐
gen  af  eksamensformen  håbede  vi  samtidig  kunne  løse  nogle  af  de  problemstillinger,  der  har 
kendetegnet faget de sidste par år: En for høj dumpeprocent og et for lavt karaktergennemsnit. 
KE501 er et obligatorisk fag på 1. semester af kemi‐ og miljøingeniøruddannelserne, der udbydes 
på  Institut  for  Kemi‐,  Bio‐  og  Miljøteknologi.  Faget  er  grundlæggende  og  adgangsgivende  til 
uddannelsens videre forløb og målet er at give de studerende en god kemisk basisviden, metode‐
kendskab til beregninger samt en helhedsforståelse for kemiens værdi og indflydelse i samfundet. 




Evalueringsformen  i KE501 bestod  før efteråret 2011  af en  skriftlig  test  sidst  i  semestret og en 
afsluttende mundtlig eksamen, der var uafhængige af hinanden. Testen dannede kun grundlag for 
eksamen, men var ikke karaktergivende eller obligatorisk. Karakteristisk for den afsluttende eksa‐
men var en  for høj dumpeprocent  samt et  for  lavt karaktergennemsnit, da mange af de  stude‐
rende  ikke  formåede at opfylde  fagets  læringsmål.  Læringen  var  for manges  vedkommende  for 
overfladisk dvs. såvel basisviden som helhedsforståelse manglede og dybere læring forekom sjæl‐












Herskin beskriver  i  lignende  stil en metode  til bekæmpelse  af publikumssyndromet. Publikums‐
syndromet  bliver mere  og mere  fremtrædende  blandt  de  studerende  på  universiteterne  og  er 
karakteriseret  ved passiv  læring og en  forventning  fra de  studerende om at  få  viden  ’serveret’. 
Herskins metode går ud på at  indføre aktiviteter  i  løbet af semestret, der fungerer som adgangs‐
billetter til eksamen. Hermed skaber man en incitament‐struktur, der tvinger de studerende til selv 
at sætte sig  ind  i pensum  i  løbet af semestret og  ikke kun  i ugen op til eksamen  (Herskin 2001). 






1.  og  består  primært  af  en  række  obligatoriske  læringsaktiviteter,  der  skal  gennemføres  for  at 
opnå adgang til den afsluttende eksamen. Det drejer sig om tre obligatoriske test samt aflevering 
af  minimum  seks  ud  af  elleve  sæt  afleveringsopgaver.  Sekundært  skal  feedback‐processen  for 
både  test og afleveringsopgaver  forbedres ved gennemgang af  test‐opgaver, evaluering af  selve 
testen, spørgetimer, udlevering af videoer (pen‐cast) med  løsningsforslag til opgaver etc. Succes‐










den  tredje  test  (T3) var en kombination af Blackboards  testfunktion og den digitale pen. Da de 






svær), og alle  spørgsmål blev udtrukket  fra  såkaldte  ’pools’ af  spørgsmål,  så  ingen af de  stude‐
rende fik helt samme test. Da Blackboards testfunktion kan rette test automatisk, kunne de stude‐




mentet  uploades  via  Blackboard  igen.  Vi  anvendte  Oxford  Papershow  elektroniske  penne  til 
testen,  og  de  studerende  fik  udleveret  disse  en måned  før  testen,  så  de  havde  tid  til  at  blive 
fortrolige ved brugen af den. Den  sidste  test, blev  som nævnt, en kombination af de  to prøve‐
former fra T1 og T2 dvs. 1 times test via Blackboards testfunktion og 2 timers test med brug af den 
digitale pen.     










betydelig  forbedring af gennemsnittet  i T2. Desværre aftog effekten  til den sidste  test, men det 
kan skyldes, at de studerende havde en krævende projektaflevering lige før T3. De følgende år skal 

















mulighed, som de studerende var begejstrede  for.   En kommentar  fra slutevalueringen af kurset 
illustrerer den overordnede holdning blandt de  studerende:  ”Det var  rigtig hårdt med  tre  test  i 
kemi oveni projektarbejdet, men super at man bliver tvunget til at  læse pensum  i  løbet af seme‐



























med  andre  ord  kun muligt  at  give  den  ønskede mængde  af  løbende  feedback  ved  brug  af  de 
elektroniske test.   
Forsøget  skal  absolut  gentages  i  2012,  da  de  observerede  effekter  også  kan  skyldes  forskelle 
mellem  de  enkelte  studerende  på  de  to  årgange.  Feedback  funktionerne  i  de  digitale  test  skal 


























Det primære  formål med dette eksperiment  var,  i undervisningen af  faget  Screen Media, på 5. 
semester af medialogiuddannelsen ved AAUE, at øge studerendes interesse i at gennemføre quiz‐





konfrontation  hvor materialet  gennemgås med  en  stor mængde  eksempler  fra  film  og  spil  de 
studerende  sandsynligvis  kender  til.  Undervejs  i  konfrontationen  diskuteres  emnerne  med  de 
studerende på klassen. 
Der er  ikke  foretager undersøgelser på området, men det er en  generelt erfaring på  studiet  at 
deltagelsen i review‐quizzer typisk er lav da der ikke er stor interesse i hverken repetitionsquizzer, 














et pointsystem hvor den studerende  får  flere point  jo bedre han/hun klarer sig. Karakterskalaen 
kan også ses som et pointsystem, men betragtes ikke som gamification da der er klare beskrivelser 
forbundet  med  hvert  niveau,  og  en  bedre  indsats  på  et  enkelt  område  ikke  nødvendigvis  vil 




Pointsystemer  er  dog  kun  én  side  af  gamification,  og  i  den  omtalte  undervisning  blev  i  alt  fire 




over  historien.  Ved  fastsatte mængder  af  optjent  EXP  stiger  spilleren  i  level,  og  opnår  derved 
gevinster  så  som nye evner eller  forøget  styrke. EXP optjenes  ved hjælp af diverse aktiviteter  i 
spillet. Det kan for eksempel være at slå monstre ihjel, udforske områder, tale med personer, finde 
skatte,  og  lignende.  I  moderne  computerbaserede  rollespil  er  den  nødvendige  mængde  EXP, 
krævet for at stige i level, typisk repræsenteret af en bjælke der gradvist fyldes. 
Leaderboards  bruges mest  i  arkade‐lignende  spil. Det  er  ganske  simpelt  en  liste  over  spillerne 























ale.  ‐ Der  var  således  ingen  spørgsmål om  emner  som  kun blev  gennemgået  ”på  klassen”. Det 




at  den  studerende  relaterede  sin  nye  viden  til  andre  situationer,  end  dem  der  blev  brugt  som 
eksempler i undervisningen. 
Spørgsmålene var udformet  som multiple  choice  spørgsmål med 2‐6  svarmuligheder. Hvert  sæt 
havde et mindre antal trickspørgsmål, hvor enten spørgsmålet eller svarmulighederne var udfor‐
met på en måde som kunne vildlede den studerende. Formålet med dette var at skabe en vis usik‐
























den  studerende  en  procentdel  af  den  mulige  mængde  EXP  for  det  pågældende  spørgsmål. 
Procentdelens størrelse varierede mellem 25% og 75%, afhængigt af svarets rigtighed.  






















I starten af hver  lektion blev en EXP bjælke  (figur 1) brugt  for at  illustrere både den nuværende 











Som  det  kendes  fra  computerbaserede  rollespil  var  EXP  bjælken  unik  for  hvert  level. Den  blev 
således stillet tilbage til nul når et level blev opnået, da det nu var et nyt level og en ny præmie de 
arbejdede hen imod. 
Ligeledes blev et  ”leaderboard” over de  studerendes  resultater  vist.  Listen  var  anonymiseret af 
hensyn til dem der klarede sig mindre godt, men da systemet viser det opnåede antal point efter 
gennemførelse  af  en  quiz,  kunne den  enkelte  studerende  se  sin  egen  placering  i  forhold  til  de 
andre deltagere. 







Efter ønske  fra de  resterende deltagere blev kun dem der deltog aktivt  talt med  i den  samlede 
total.  Det  betyder  dog  ikke  at  samarbejdet  fejlede  totalt,  for  blandt  de  resterende  var  der  to 

































tagelsen  for de  sidste quizzer.  Ifølge  flere af de  studerende  som  tidligere havde deltaget aktivt, 
skyldtes faldet at de i perioden for quiz 8‐11 havde valgt at fokusere på deres projektarbejde frem 
for quizzerne. Dette stemmer overens med datoen  for  frigivelsen af de nævnte quizzer, som var 























































rytme,  og  afrapporteringer,  der  gør  det  muligt  at  bedømme  de  studerendes  arbejde  ud  fra 
standarder, der er meningsfulde i en akademisk sammenhæng. 
Udfordringer	





Virksomhedernes  arbejdsrytmer  er  ofte  kortsigtede,  projekt‐  eller  opgaveorienterede  og  indlej‐
rede  i  lokale kulturer og praksisser. Arbejdsrytmernes ”clockspeed” varierer mellem uger, dage, 







ved måneder,  semestre eller endog  år. Afrapporteringen  sker  typisk  skriftligt  i  større  rapporter 
eller artikler. 
Set  fra universitetets vinkel afføder dette en  række  forskellige kritikpunkter  i  forhold  til merite‐
rende studieophold i retning af:  
 Hvordan skal vi evaluere praktisk arbejde med videnskabelige kriterier?  
 Studerende kan opnå praktisk erfaring  fra aktiviteter uden  for universitetet; universitetet 
skal holde sig til videnskabelige arbejdsformer! 
Opfattelser	af	vidensproduktion	
Under  overfladen  af  denne  diskussion  ligger  en  fundamental  diskussion  af  universitetets  og 
uddannelsernes rolle i forhold til det omgivende samfund. Piihl & Philipsen (2011) diskuterer dette 
mere grundlæggende ved at  trække på en  skelnen mellem  to perspektiver på vidensproduktion 
(Gibbons et al., 1994) og  relatere disse perspektiver  til  forestillinger om, hvordan akademikeren 
kan sætte den opnåede viden i spil i en efterfølgende praksis.  
Gibbons et al. (1994) beskriver  i korte træk vidensproduktion  i modus 1 som en  ide om, at viden 
skabes ved forskningsinstitutioner, er organiseret  i videnskabelige discipliner, og at den produce‐
rede  viden er  kontekstuafhængig. Dette  relaterer Piihl og Philipsen  (2011)  til en  forestilling om 






Dette relateres til en forestilling om akademikeren  i praksis som én, der  ikke blot  implementerer 






hvorfor og hvordan. Veltilrettelagte  studieophold  kan  således  give  træning  i  vidensproduktion  i 
modus 2.  







Ved  erhvervsøkonomi  på  Syddansk  Universitet  i  Kolding  udbydes  studieophold  som  en  del  af 
valgfagsudbuddet  på  både  bachelor‐  og  kandidatniveau  efter  samme  grundstruktur.  På  begge 










at begge  typer  læring  (formel og uformel) er  til stede samtidig hos den studerende. Hos mange 
studerende sker let en afkobling, og det betragtes som to verdener med forskellige logikkere, der 
ikke har meget med hinanden at gøre: ”Et er teori, noget andet er praksis…” 







somhedens  præmisser. Dette  skal  om  nødvendigt  suppleres med  akademiske  refleksioner  over 


























som  skal dokumentere, at den  studerende  lever op  til det akademiske  læringsmål  for opgaven. 































































læring  i  et  problem‐baseret  og  praksisnært  kandidatkursus.  Det  aktuelle  kursus  er  ”Industrial 

























opgradering  af  industrielt  procesvand,  herunder  tilsvarende metoder  til  at  karakterisere 
vandkvaliteten.  Yderligere  vil  kurset  dække  tilgang  til  vandkortlægning  og  etablering  af 
vandgenindvindingsordninger  herunder  kvalitetsdefinitioner  for  genanvendelse  af  vand. 
Der  skal  opnås  kendskab  til  traditionel  vandbehandling  såsom  biologisk  rensning  med 
aktivt  slam, udrådning med biogas produktion, adsorption, bundfældning,  flotation,  flok‐
kulering og filtrering, men også nyere metoder såsom avanceret oxidation, membranfiltre‐
ring og membran bioreaktorer. De  studerende  skal være  i  stand  til kritisk at beskrive og 
forstå  en  vandrelateret  problemstilling,  vælge  og  udføre  nødvendige  tiltag 
(forsøg/undersøgelser) for at afdække problemstillingen samt kritisk vurdere de produce‐
rede resultater og fremkomme med løsningsforslag. 
 Metodemæssige  mål:  Aktivering  til  egen  læring  i  form  af  projekt‐  og  problembaseret, 









slag  til  løsninger  af  deres  problemer,  som  de 
ellers  typisk  vil  købe  eksterne  konsulenter  til. 
Sidstnævnte giver en ekstrem høj grad af prak‐
sisnærhed  og  motivation  til  kompetence‐
opbygning for de studerende, da de ofte senere 
vil arbejde enten som netop den eksterne kon‐
sulent hos  en  rådgivende  virksomhed  eller hos 
den  offentlige  myndighed,  som  skal  modtage 




Kursets  første dag  indebærer at de  studerende 
bliver delt op  i grupper på 3‐4 personer. Grup‐




















deltagere besøger de  efterfølgende uger.  Forud  for besøget  gennemgås hver  virksomheds pro‐
blemstilling og karakteristika  for den pågældende  industri  i Danmark. De studerende  forbereder 
selv spørgsmål og tager selv spildevand med hjem, når alle kursusdeltagerne besøger virksomhe‐






















har  analyseret  samme  problem  tidligere. Dette  gør  hver  gruppes  arbejde  nyskabende  og  også 
lærerigt og  inspirerende  for underviserne og virksomhederne og  sikrer god kontakt mellem alle 
parter. Processen kræver en stor faglig troværdighed hos underviseren, da vedkommende før og 
efter  kurset  skal  formidle  kursets muligheder  og  resultater  samt  en  endelig  overordnet,  faglig 
vurdering af resultaternes muligheder til virksomheden. 
Empiri	og	baggrund	

















Disse elementer kommer  (næsten naturligt) ud  fra de 7  trin  i den generelle model  for problem‐












































































opstår der naturligt en  stor  tilfredshed. Man  kan  vel næsten  tale om  at de  studerende  får nye 










mulighed  for at deltage  i midtvejs‐statussen  for ”deres” gruppe udover at de  løbende deltager  i 













































Dette  undervisningseksempel  er  et  bud  på  forskningsbaseret  undervisning  i  en  form,  hvor  de 
studerende inddrages som aktive deltagere i forskningsprocessen. Det er inspireret af et eksempel 


































også  forskelligartede  –  livssammenhænge  uden  for  universitetet.  En  del  af  disse  livssammen‐
hænge vil oplagt involvere en eller anden form for webmedieret kommunikation/interaktion. Med 













fik  ikke udleveret  specifik  interviewguide, men blev bedt om  selv at udvikle en  sådan målrettet 
den  specifikke  sammenhæng,  som  deres  netværksperson  sad  i,  inden  for  den  overordnede 
ramme, at deres interview skulle belyse ’muligheder og problemstillinger ved anvendelsen...’, som 
der står i Studieordningen. De studerende traf interviewaftale inden for de første to uger af seme‐
stret, hvorefter  jeg  lavede en plan  for, hvornår hver  to‐mandsgruppe skulle  fremlægge sin case. 
Planen blev lagt, så der i hver undervisningsgang var 2 case‐oplæg. På den måde blev casepræsen‐






De  studerendes opdrag  i  forhold  til de mundtlige  casepræsentationer  var, at de på  ca. 10 min. 
skulle præsentere: 
• Kort baggrund: Hvilken jobfunktion har den interviewede ‐ i hvilken type organisation? 
• Kort om  vedkommendes  arbejdsopgaver, og  om hvordan webmedieret  kommunika‐
tion/interaktion indgår heri 









platform knyttet  til  faget.  Intentionen med  casebeskrivelserne på elæringsplatformen er, at der 





en  beskrivelse,  der  redegjorde  for muligheder  og  problemstillinger  som  oplevet  af  deres  infor‐



















Stort  set alle  studerende har  således oplevet at  få et brugbart praktisk kendskab  til  forsknings‐




i  fremtidige  forløb  i  faget,  f.eks.  ”Synes det er  rigtigt positivt at andre  får gavn af det man har 
lavet” og ”Godt hvis vores arbejde kan bruges mere end én gang ”. 
Som underviser var det min oplevelse, at alle studerende tog opgaven på sig og de fleste med ret 








• Uanset hvor eksplicit  forventningerne  til  casebeskrivelserne udtrykkes, kan det være 







søgte  den. Dette  kan  imødekommes  gennem  større  understøttelse  af  koblingen  fra 
underviserens side. F.eks. ved at underviseren  i endnu højere grad  inddrager tidligere 
præsenterede cases i løbet af semestret. Eller ved at kræve de skriftlige casebeskrivel‐








• Nogle  studerende  har  meget  instrumentalistiske  mål  med  at  tage  en 
universitetsuddannelse. Dette gælder på mange fag og  ikke mindst på Webkommuni‐








er  et  udslag  af  den  generelle  diskussion  i  samfundet  i  dag  om,  hvad  formålet med 
universitetsundervisning – og  især dens forskningsbasering – er i et samfund, hvor en 
meget stor procentdel af en ungdomsårgang  forventes at  tage en universitetsuddan‐
























universitetsundervisning.  Metoden  er  ret  effektiv:  I  sidste  semester  lærte  jeg  30  studerendes 











krystalliseret  sig en metode,  som er  så afrundet, at den  kan  kommunikeres  til andre. Metoden 
består af otte  trin,  som beskrives  så detaljeret  i det  følgende, at den burde kunne  følges af en 
motiveret læser. En fyldigere beskrivelse findes i (Jørgensen 2012). 
                                                      
5 Denne artikel er en forkortet udgave af artiklen med samme navn publiceret i Dansk 












Jeg  lærer nu navnene udenad gennem et antal  sessioner.  I  første 
session  tager  jeg  listen med navne og  skriver dem  langsomt af ét 
for  ét  i  alfabetisk  rækkefølge  i  kolonner  på  et  blankt A4  ark.  Jeg 
memorerer  navnene,  "tygger"  på  dem  og  noterer  mig  pudsige 
sammenhænge:  fire  studerende  med  "Ma..":  Magnus,  Malene, 
Marie, Martin;  to  Jonas og  to Sebastian. Kolonnerne er vigtige da 
de  understøtter  "chunking"  af  navnene;  jeg  skriver  typisk  10‐15 
navne  i  hver  kolonne.  Jeg  lægger  især mærke  til  første  og  sidste 
navn i hver kolonne. I de efterfølgende sessioner genkalder jeg mig 
navnene  og  skriver  dem  på  et  blankt  stykke  A4  ark.  Jeg  starter 
typisk med toppen eller bunden af kolonnerne. Når jeg ikke kan komme på flere navne, tæller jeg 















6 I modsætning til folkeskolen, gymnasier og seminarier har universiteterne ikke en fast klassestruktur, hvor 





graferingen  får  jeg en  studerende  til at  skrive de  studerendes  fornavne og evt.  første bogstav  i 






















liste: "Jonas, derefter Katrine og Sebastian."   Hvis  jeg  tøver med et navn, viser erfaringen, at de 
studerende er meget tilbøjelige til at sige deres navn. Men jeg standser dem, idet jeg insisterer på 
selv at sige det, også selv om det føles pinligt. Og skulle det ske, at navnet slet ikke dukker op, så 





















personlige  og  følsomme,  ikke mindst  i  lyset  af magtforholdet mellem  lærer  og  studerende.  En 
studerende vil opleve det som et nederlag, at  jeg som  lærer tøver eller  ikke kan huske vedkom‐
mendes navn. Typisk vil jeg kommentere på denne situation ved at fremhæve, at det er lettest at 





ske forankring for disse præsenteres  i det følgende. Metoden til at  lære navnene kan forankres  i 








undgå negative ytringer; at  tage de  studerende alvorligt ved at  lære deres navne og dermed  få 
dem til at føle sig set og anerkendt må siges at pege i retning af en teori Y tilgang.  
                                                      
7 Bemærk, at jeg ikke medregner den tid jeg bruger i selve undervisningen, da det er en helt integreret 





forskning.  Et  element  i  princippet  Læringsfremmende  arbejdsklima  er  gensidig  respekt,  hvilket 





kan  komme  til  orde.  Princippet  Transparente  præstationsforventninger  vedrører  selvsagt  ind‐
holdsmæssige krav til de studerendes præstationer, men ved at demonstrere en metode og gøre 






• Vis  at  du  tager  eleverne  alvorligt;  vores  navne  er  et  fundamentalt  aspekt  af  vores 
personlighed, hvorfor det at lære andre menneskers navne er at tage dem alvorligt. 
• Lad være med at have favoritter blandt de studerende; dette opfyldes ved at insistere 























































I min undervisning på Roskilde Universitet, oplever  jeg ofte, at de  studerende har  svært ved at 




rende har valgt den  som en af  flere mulige.   Det er en workshop, hvor de 15‐20  studerende er 
aktivt deltagende i en række aktiviteter med teoretisk afsæt i retorikken. De skal lære at analysere 
og producere  taler og oplæg ud  fra en retorisk ramme. Denne  teoretiske vinkel  ligger  fint  i  tråd 
med de kommunikationsfaglige teorier og metoder, som de studerende tidligere er blevet under‐
vist  i  gennem workshops og  forelæsninger.  I min daglige undervisning er de  studerende meget 
engagerede og  talende, men når  jeg  lægger op  til diskussioner, der  inddrager  andre  teoretiske 































Nogle  lærer  bedst  ved  at  bruge  synssansen,  fx  gennem  læsning,  nogle  får  styrket deres  læring 
bedst ved at høresansen  inddrages og andre, dem med kinæstetisk og  taktil præference  får det 
største udbytte, når de får mulighed for at bevæge kroppen. 







Første  skridt  er  at  underviseren  udvælger  nogle  overordnede  temaer  eller  overskrifter,  som  er 










som  bidrager  til  elementet  ”Sprog”  og  segmenteringsmodeller  der  kan  bidrage  til  forståelse  af 
”Modtageren”.  Der  undervises  også  i  bredere  teoretiske  perspektiver,  der  kan  anvendes  flere 






De  overskrifter man  vælger  skrives  på  hvert  sit  stykke  karton,  der  hænges  op  i  undervisnings‐
lokalet. Derpå uddeler man tusser til de studerende og instruerer dem i øvelsen: at de i fællesskab 






























































































af holdet refererer, hvad gruppen har arbejdet med og evt.  fundet  frem  til. Ulemper ved denne 










dvs.  i  forbindelse med moduler  på  adjunktpædagogikum  og  andre workshops  for  universitets‐
undervisere. Her har gruppearbejdet typisk handlet om, hvordan forskellige undervisningsmæssige 
















ren udstikke nogle  retningslinjer  for hvilke elementer planchen skal  indeholde –  i  form af enten 
overskrifter, spørgsmål, som fremstillingen skal besvare, figurer, der skal benyttes el. lign. At bede 
de  studerende  om  at  fremstille  en  selvforklarende  planche  over  deres  arbejde  er  samtidig  en 
øvelse i at vælge centrale pointer ud med tilhørende under‐pointer og relationer – en øvelse, som 
ud fra devisen om at eksplicit formulering (via at skrive, tale eller som her lave en visuel fremstil‐




Ferniseringen,  som  vi  kender  det  fra  kunstudstillinger,  begynder  nu.  De  studerende  cirkulerer 
gruppevis rundt  til de andre gruppers ”værker”,  fx går alle grupper hen  til planchen  til højre  for 
deres  egen. Grupperne  skal  kommentere  på  og  forholde  sig  til  hinandens  værker  på  bestemte 
måder, som underviseren på  forhånd har opstillet kriterier  for – der kan typisk være tale om, at 
underviseren opstiller arbejdsspørgsmål til denne kommentarfase, som relaterer gruppearbejdet 

































For  at  afslutte  sessionen  samler  underviseren  alle  grupperne  igen.  Samlingen  tjener  primært 
formålet om at  få  sluttet ordentligt af, og kan  sagtens bare  indeholde  informationer om næste 




Under  hele  ferniseringsprocessen  spiller  underviseren  en  tilbagetrukket  rolle.  Man  kan  som 
underviser stille sig  til  rådighed  for opklarende spørgsmål eller  igangsættende hjælp  til grupper, 
der  ser ud  til at have  tabt  tråden, men ellers  styrer man blot  tiden.  I den afsluttende  fase  kan 
underviseren som nævnt overtage styringen mere eksplicit  i en fælles opsamlingsrunde, hvis der 
er behov  for at give processen en mere  formel afslutning, hvor underviseren evt.  kan evaluere 
gruppernes feedback til hinanden. 
Indledningsvist  blev  det  nævnt,  at  gruppearbejdet,  der  går  forud  for  ferniseringsseancen,  ikke 





man  forestille  sig  at  selve  ferniseringen heller  ikke behøver  at  være  en  ansigt‐til‐ansigt  session 
med  fysiske plancher og konkret bevægen  sig  rundt mellem hinanden  i  lokalet. Plancherne kan 





kognitive  udvikling  hos  den  enkelte  end  læring  alene  (Vygotsky  1978).  ”Læring  sammen  med 
andre” eller peer  learning er “the acquisition of knowledge and  skill  through active helping and 
supporting among status equals or matched companions” (Topping 2005, 631), og kan foregå på 
mange måder (læsegrupper, ”buddy”‐ordninger, kollaborative projekter, etc.) og i både uformelle 






at undervisningen kan skabe et  inkluderende og  involverende studiemiljø: ”Formalizing the  infor‐
mal is not intended to give teachers a more prominent or controlling role in informal learning, but 





































dringer  forbundet  med  at  anvende  peer  feedback  i  undervisningen:  Usikkerhed  og  nervøsitet 
forbundet med metoden,  fx at dele sine ufærdige  tekster med sine medstuderende; manglende 
tidsstyring, så den sidste deltager bliver klemt tidsmæssigt; og manglende forståelse af feedback‐
genren,  så  det  udvikler  sig  til  en  diskussion  af  generelle  faglige  problemstillinger  i  stedet  for 
konkret feedback (Hanrahan &  Isaacs 2001). Hvis peer feedback som  læringsaktivitet skal  lykkes, 
kræver det derfor rammesætning og løbende proces‐understøttelse. Er denne understøttelse ikke 













hæfte  til  hver  deltager,  som  dels  forklarer  spillets 
regler  og  dels  anviser  nogle  generelle  retningslinjer 
for  feedback, et  aftaleark,  som  gruppen  i  fællesskab 
skal udfylde med deres gruppeaftaler, og  tre  forskel‐
lige slags kort, der kan uddeles og  trækkes  i  løbet af 
spillet.  Princippet  i  den  underliggende  feedback‐






spillere  vælge  at bruge  feedbackkort med  specifikke  faglige  kriterier  for  tekster. Disse  kort  kan 
trækkes undervejs af spillerne og på den måde give en retning på  feedbacken. Kortene stiller et 






i  peer  feedbackprocessen  på  en  socialt  acceptabel  måde.  På  den  måde  adresserer  spillet  de 
nævnte udfordringer ved at trække på de erfaringer, de studerende allerede har med at spille, og 
på den generelle konsensus om, at spil kræver regler og en spilleder. Samtidig tilbyder spillet en 
visualisering af processen  i  form af en helt konkret spilleplade med  felter, som viser processens 










ver  et  klart  udbytte  af  arbejdet med  spillet.  Både  studerende  og  undervisere  peger  på  spillets 
strukturerende funktion som et positivt element, der letter processen. Særligt fremhæves det, at 
spillet  sikrer,  at  alle  gruppemedlemmer  kommer  til  orde,  og  at  det  indeholder  elementer,  der 
hjælper  gruppen  med  at  holde  fokus  på  tekstfeedback  frem  for  generel  diskussion  (Jensen  & 
Jensen 2011).  
For underviseren er der også en række fordele ved at anvende spillet. Først og fremmest tilbyder 
det en ramme  for peer  feedback‐processen, der er tilgængelig og nemt  implementerbar  for den 
enkelte underviser. Det giver underviseren mulighed for at følge de studerendes feedbackproces‐
ser ved at opsamle gruppens metafeedback efter hver  spillegang – og dermed kunne adressere 
spørgsmål/temaer  fra  grupperne  af  faglig  eller processuel  art. Og  ved brug  af  feedbackkortene 




stort udbytte. Det  foregik på kurset  Introduktion til Akademiske projekter  for diplomstuderende. 

























typisk  1  time  og  foregår  i  grupper  med  3  eller  4 
studerende. De  studerende  skifter gruppe hver uge 
af hensyn til socialiseringen. På trods af at de stude‐
rende  får meget udbytte af  feedback'en  i spillet  får 





evaluering  i  foråret 2012, hvor 30 studerende  først beskrev de vigtigste  ting, de havde  lært  i 5‐
ugers forløbet: den akademiske genre (26); at skrive (13); og tekstfeedbackspillet (11). Tekstfeed‐






på  grund  af  den  følsomme  karakter  af  at  give  og 
modtage  feedback.  Så  alt  i  alt  har  tekstfeedback‐
spillet  i  denne  tilpassede  "quick  and  dirty"  ITU‐




På  panelet  på  DUN‐konferencen  2012  blev  deltagerne  spurgt  om,  hvad  der  kendetegner  god 










































Aktiviteten  tager  udgangspunkt  i  videnskabsformidling.  I  grupper  af  2‐3  personer  får  de  stude‐
rende udleveret en tekst omhandlende nyere naturvidenskabelig forskning inden for eksempelvis 




Aktiviteten  sigter mod at øge  forståelsen af  indholdet  i en naturvidenskabelig  tekst ved at gøre 
den  forståelig  for andre der har helt andre  forudsætninger end de  studerende  selv. At arbejde 
med en tekst på en sådan måde, hvor  indholdet skal vendes og drejes og ses fra forskellige per‐












En  gruppe  studerende  arbejdede med  artiklen  “Echolocating Bats Cry  out  Loud  to Detect  Their 
Prey” (Surlykke & Kalko 2008). Ud fra artiklen blev disse studerende  inspireret til at formidle om 
flagermus  på  grundskoleniveau.  Gruppens  præsentation  startede  med  en  kort  introduktion  af 
flagermus.  Oplægget  udspillede  sig  som  en  form  for  teater,  hvor  en  af  de  studerende  var 
“udklædt” som en videnskabsmand med kittel og ører så store som en flagermus. Undervejs i den 
ca. 10 minutter  lange  introduktion blev der  inddraget en række artefakter, som skulle visualisere 
det fortalte. Der blev lagt særlig vægt på flagermus’ evne til at navigere i mørke, hvorfor de øvrige 
medstuderende skulle deltage  i en  lille  leg, som tydelig visualiserede dette: Alle studerende dan‐
nede  en  rundkreds.  To  studerende  stod  i midten  af  kredsen. Den  ene  studerende  fik  bind  for 
øjnene, og skulle agere flagermus. Den anden studerende skulle med et fast interval sige en lyd og 
agere et  insekt. Gennem øvelsen blev det således  illustreret og visualiseret, hvorledes  flagermus 
bruger sonar til at navigere efter.   
En  anden  gruppe  blev  inspireret  af  artiklen  “Mercury  levels  in Danish Medieval  human  bones” 
(Rasmussen 2008)  til at visualisere bioakkumulation. Alle de studerende  fik  tildelt en snor og et 
































udgangspunkt  i aktuel naturvidenskabelig  forskning. Det skulle bidrage til deres  fortsatte profes‐

















• De  studerende kan  skrive en populærvidenskabelig artikel på baggrund af en  forsknings‐
artikel, som der gives tilbagemeldinger på (fra både underviser og de andre studerende) 
• Den forestillede målgruppe kan varieres, således at det ikke er børn i grundskolens ældste 













































deres  rationelt‐instrumentelle  forståelse  af  controllerens  rolle,  således  at  den  studerende  får 
indsigt og mulighed  for at handle mere refleksivt  i disse processer. Det er således et overordnet 

















metodisk uomgængelige,  fordi hun begynder  at erfare betydningen  af den  kvalitative  sammen‐
hæng. Dette vil betegne en høj grad af metodisk engagement i fagområdets videnskabelige meto‐










stændige erkendelser hos de  studerende om  sociale processer og metode,  som dels  står alene, 
dels bliver anvendt  refleksivt metodisk  i deres egne  casestudier. Det  indikerer  således, at  rolle‐




gang. Nogle  studerende vælger  senere at  skrive kandidatafhandling  tæt op af dette  fag, hvilket 
indikerer, at refleksionerne når at blive mere permanente.  
I det  følgende beskrives  fagets helhed  sammen med en præcisering af, hvordan metoden  i den 










studerende arbejder med at de‐ og  rekonstruere et videnskabeligt casestudie,  før de går  i gang 
med rollespillet.  
Metode‐aktiviteter	og	helheden	i	faget	









læringsmodel  kan  inddrages  som  teoretisk model  for  læringen  (Jönsson  1996).    De metodiske 
aktiviteter og dialogen med grupperne om deres konkrete handlinger og medansvar for at skabe 
viden bruges  i undervisningen til at skabe en  interesse for teorierne samt  ikke mindst de kvalita‐
tive metoder, der kan observere de samme processer blandt de professionelle  i felten. Undervis‐































Forskningen  i  internt  regnskabsvæsen  og  økonomistyring  var  længe  præget  af  en  positivistisk 
forskningstradition,  som  ikke  giver  fuld  indsigt  i  hverdagens  regnskabspraktisering  (Tomkins  & 
Groves 1983). Rollen  som controller eller embedsmand  forblev en  relativt uudforsket genstand, 
mens regnskabsforskningen er blevet en mere multiparadigmatisk disciplin. Den kvalitative forsk‐







ændre  controllerens  rolle  fra  ’distanceret embedsmand’  til  ’business partner’  (Järvenpää 2007).  
De‐  og  rekonstruktionen  drejer  sig  i  korthed  om,  at  de  studerende  skal  betragte  forskerens 
hensigt, formål og forskningsspørgsmål og derpå analysere og tage kritisk stilling til, hvad forske‐
ren fandt frem til på baggrund af de forskningsmæssige valg, som forskeren traf. Rekonstruktionen 




fremlægges  for holdet  i den  anden undervisningsseance. Dels  erfarer de, hvordan de  godt  kan 
arbejde på kvalificeret niveau med videnskabelige  casestudier. Dels kommer de  til at  reflektere 
over, hvordan kvalitative metoder kan bruges  til at  studere den professionelle  rolle  indenfor et 



















studerende  analytisk  kan bruge metoden og dramatiseringen  til  at begynde en  refleksion over, 
hvad der sker i en praksis ved at bore i de forskellige lag af logik, som repræsenterer den. Undervi‐
seren kan bruge dramatiseringen til at pege direkte på, hvordan den kvalitative metode bringer en 
viden  frem blandt de  studerende  selv,  som er  vanskelig  at bringe  frem uden brug  af en  særlig 
metode. Det udgør en væsentlig løsning af problemet med at gøre de studerende metodisk enga‐
gerede på en  refleksiv måde. De  studerende  ser endvidere, hvordan metoden kan bruges  til at 




interview  kan  relativt hurtigt  komme  ind  til  de  dybereliggende  repræsentationer  af  den 
sociale praktisering, som ledelse og controlling består af  
2. De  studerende må  gerne blive  i  stand  til  at  finde en  case  vha.  relativt  få  interview. Det 
analytiske  interview er relativt effektivt til at finde  ind til de dilemmaer, som en praktise‐
ring af ledelse og ledelseskoncepter består af 
3. De  studerende  skal  arbejde  med  den  sociale  interaktion  i  organisationen,  teoretisk  og 
empirisk på en eller anden måde,  for at kunne skabe deres casestudie af controlling. Det 
analytiske  interview  kan  anvendes  af  en  underviser  til  at  vise,  hvad  der  sker  i  en  social 
interaktion 
4. Træning  i  det  analytiske  interview  træner  evnen  til  at  se  ind  bag  ved  en  praksis  og  de 
dilemmaer som organisationens afdelinger, grupper og ledelse står midt i, hvilket formodes 
at være en væsentlig kommunikativ kompetence for en business controller 
Studerende,  som har  valgt at  studere  cand merc  i  controlling,  kan  være  reserverede overfor at 
udøve  rollespil oveni  kravene om  at bedrive et  casestudie med brug  af  kvalitative data. Det er 
krævende  for  underviseren  at motivere  dem. Gruppeorganiseringen  hjælper  i  denne  sammen‐
hæng og dialogen om at gøre  sig  selv  til en ansvarlig medproducent af viden  (Regelfølge  ifølge 









’officiel’ beskrivelse af den  valgte praksis,  som  skal  sendes  til den gruppe,  som  skal  interviewe. 
Officielle beskrivelser  kan  for  eksempel  være:  ’business  controller med  vægt på partnerskab  til 
resten af organisationen’ eller ’erfaring fra en afdeling, som har indført lean’ osv. Den gruppe som 
skal interviewe, forbereder sig ud fra den officielle udlægning, som de får tilsendt. 
Motivering og  instruks  til det analytiske  interview  kan  kræve en  vis portion  indlevelsesevne  fra 














praksisserne  som  følge  af  denne metode‐aktivitet  i  undervisningen. Den  udformes  og  sættes  i 
værk  som  et  rollespil, men  ikke  desto mindre  forvandler  den  sig  let  til metodisk  virkeligheds‐
afdækning og  fælles  konstruktion  af  viden. Underviseren  kan  forholdsvis  let udpege  for holdet, 










































fordel  kan  introduceres  til  undervisere  via  en  case.  En  case  er  et  narrativ med  et  pædagogisk 
formål. Ofte er det en nedskrevet fortælling, der kan suppleres med data så som grafer, tabeller, 
patientdata eller video. Case‐metoden kan være velegnet til at bibringe studerende viden og evne 
til  at  analysere  virkelighedsnære  problemer  samt  træne  kursisterne  i  beslutningstagen.  Case‐
metoden er altså et svar på hvordan undervisning skaber sammenhæng mellem teori og praksis‐. 
En case bør være virkelighedsnær, men kan blande  fakta med  fiktion. Cases kan variere  fra 1‐75 
sider  (ofte anses 2‐7  sider dog  for en passende  længde).  I det  følgende vil  jeg give et  forkortet 
eksempel på en case brugt til videreuddannelse af medicinske undervisere på Århus Universitet. 
Casen  har  jeg  sammenskrevet  af  både  virkeligt  indtrufne  begivenheder  samt  fiktion.  Den 



























































































sterne diskuterer  casen  i  grupper ud  fra  spørgsmål  så  som: Hvilke dilemmaer  står  Jens  Steiner 
med? Hvilke citater fra casen mener du bedst illustrerer problemstillingen? Dernæst præsenterer 
jeg kursisterne  for en opfølgning af ovenstående case på 1 side, omhandlende  Jens’ sidste  fore‐
læsning. Det har til formål at vise, hvordan man kan bruge kontinuerlige cases. Konkret får kursi‐
sterne lejlighed til at erfare og analysere, hvordan de studerende og Jens Steiner tackler situatio‐





med  at  benytte  virkelighedsnære  cases  (fra  aviser,  patientjournaler  etc.)  i  anvendt  pædagogisk 
psykologi,  kandidatniveau. Det  er min  (og  forhåbentligt mange  andre underviseres) erfaring,  at 
cases,  der  bibringer  en  analyse  af  praksis  virker motiverende  på  studerende  og  skærper  deres 
analytisk sans, når de erfarer, hvordan deres viden kan omsættes. Men det var først efter at  jeg 
selv var på kursus  i case‐metoden  i USA og Sverige  for  lidt over et år siden, at  jeg blev  fortrolig 
med at skrive cases og forstå baggrunden for at undervise heri. Jeg har tre gange benyttet varia‐
tioner af ovenstående case til at  introducere til samt videreuddanne  i case‐baseret undervisning, 










første  gang  på  analyse  af  case  og  diskussions‐spørgsmål  i  undervisning, mens  anden  gang  kan 
begynde at udvikle deltagernes egne cases. 
Ovenstående er en god undervisningspraksis fordi den gør hvad den siger: Bruger case‐metoden til 
at undervise  i case‐metoden. Casen  formidler viden om case‐metoden  samt giver  stof  til videre 




Indholdet  i  denne  case med  komplekse  situationer med  studerende,  der  har  vanskeligt  ved  at 
identificere  kernen  i et problem  samt urovækkende dynamikker  i undervisning  (tavshed,  fnisen 
etc.)  virker  velkendte  på  de  fleste  undervisere.  Litteraturen  nævner,  at  mange  undervisere 
(hyppigst indenfor professionsrettede fag: Det merkantile område, jura og medicin) bruger cases i 
deres undervisning. Men de mangler måske pædagogisk  teori og erfaring med  at  videreudvikle 
deres  brug  af  case‐metoden. Min  konklusion  er,  at  selvom  case‐metoden  er  udviklet  indenfor 
professionsrettede fag kan den med fordel bruges i ethvert fag, hvor man vil træne studerende i at 
løse virkelighedsnære problemer  ‐ også  til videreuddannelse af universitetsundervisere  (som  for 
nogle af os er et virkelighedsnært problem). Til videre læsning anbefaler jeg den klassiske samling 

























forløb har  været  i  fag med evalueringsformen undervisningsdeltagelse, og deltagelse  i blog‐ og 
wikiaktiviteterne har været en del af kravene for at bestå. De har derfor haft samme funktion, som 
mere traditionelle opgaveafleveringer sædvanligvis ville have. Det er dog  ikke muligt at sammen‐




der kommenteringsmulighed  til hvert  indlæg. Første  led af det didaktiske design består  i, at de 
studerende forud for hver undervisningsgang formulerer et fagligt fokuseret spørgsmål til under‐




I  de  forløb,  hvor  jeg  har  benyttet  denne  aktivitet,  har  denne  ’tagen  afsæt  i’  været mere  eller 
mindre omfattende, afhængigt af antal studerende på holdet, fagligt niveau, type af tekst og arten 
af  spørgsmålene.  Som  én  yderlighed  har  indholdet  i  timerne  i  nogle  forløb  på  kandidatniveau 






























cer af  relevans  for  faget og  laver annoterede  links  til disse opslag. Man kan endvidere vælge at 
afsætte et par undervisningsgange til diskussion af wikiopslagene – til at korrigere misforståelser, 
nuancere synspunkter og/eller til at lade de studerende give hinanden feedback på opslagene. 
I de  forløb,  jeg har  lavet med denne aktivitet, har de  studerende hver  skullet bidrage med 3‐5 
opslag og med kommentarer/revisioner af et  tilsvarende antal opslag  fra andre  studerende.  Jeg 
har som underviser taget rollen som ’faglig minimumsgarant’, idet jeg har påtalt det (pr. mail eller 
i  mundtlig  en‐til‐en‐kommunikation),  når  indlæg  var  meget  upræcise  eller  decideret  fejlagtige. 
Imidlertid har jeg overladt yderligere kvalitetstjek til de studerende som hold. Dette har jeg gjort, 
dels for at understøtte, at wikien for de studerende blev et fælles opslagsværk, som de følte ejer‐
skab  og  ansvar  for,  dels  fordi  det  er mest  i  overensstemmelse med  den måde, wikier  i  øvrigt 












































Generelt er succeskriterierne blevet opfyldt  i mine  forløb, omend  (naturligt nok) mere  for nogle 
studerende end for andre, og på nogle hold mere end på andre hold. Denne vurdering baserer jeg 
på flere forhold: For det første på min konstatering af, at de studerende deltog mere engageret og 









og det er  jo godt nok...  for det bliver  faget  jo mere  interessant af.” På små hold har studerende 
givet udtryk for, at det har været et af de mest  intensive og  lærerige undervisningsforløb, de har 
haft,  fordi der  i den grad blev  fokuseret på de  spørgsmål, de  fandt  svære og/eller  interessante. 
Formelt i kursusevalueringer har studerende udtrykt f.eks. 
”Bloggen har fungeret godt, selvom jeg var skeptisk i starten. Den hjalp på en god måde til at få en 






























alle blogspørgsmål  i timerne. Denne problemstilling kan dog  imødegås ved at  lade de stu‐
derende formulere spørgsmål på skift og/eller i grupper. 




til  personlig  forholden  sig,  og  opfordringen  til  at  stille  diskuterende/perspektiverende 
spørgsmål  var  for  så  vidt  en  udfordring  på  et  højere  videns‐/forståelsesniveau. Men  de 
studerende, der semestret igennem udelukkende stillede opklarende forståelsesspørgsmål, 
tog i praksis ikke denne udfordring op. For at sikre sig, at studerende udfordres på tilstræk‐
keligt  højt  vidensniveau  kunne  man  evt.  udvide  blogdelen  med  krav  om  diskussion  af 
bestemte  spørgsmål. Wikidelen kunne  tilsvarende udvides med krav om opslag, der  ikke 
direkte  behandlede  kursusindhold, men  i  stedet  omhandlede  cases,  som  de  studerende 
selv analyserede med afsæt i teori fra kurset. 








Eksemplet  er  beskrevet  yderligere  i  Dohn,  Thorsen  &  Larsen  (2013),  Dohn  (2010)  og  Dohn  & 

























Langt  fra  alle  studerende  har  let  ved  at  komme  i  gang med  specialet  og  overskue  processen. 
Enkelte kommer aldrig rigtig  i gang. For nogle går det trægt og kan ende med at skriveprocessen 





Men  et  speciale  skal  skrives  inden  for  en  tidsmæssig  ramme  på  6 måneder med mulighed  for 
forlængelse  i  to  gange  tre måneder. Kravet bliver håndteret på  forskellige måder  rundt om på 
landets universiteter. Nogle steder bestemmer den studerende selv, hvornår kontrakten træder  i 














mations‐  og  litteratursøgningsmuligheder.  Derudover  får  det  kommende  semesters  speciale‐
skrivere tid til at tale med andre studerende og mulighed for at finde en ’makker’ at skrive speciale 
sammen med. 




ster, har gennemsnitlig 3 ugentlige undervisningstimer, men  falder oftest  i  to adskilte dele med 
mellemliggende  undervisningspauser.  Typisk  indgår  to  aktivitetsformer.  Ved  semestrets  begyn‐






Den  anden  aktivitetsform  er  tekstfremlæggelse  inden  for  klyngerne,  der  skal mødes mindst  to 
gange  og  fremlægge  og  give  feedback  på  hinandens  tekster  til  specialeoplæg. Oplæggene  skal 
være rundsendt til de øvrige klyngemedlemmer inden for bestemte deadlines. Det første speciale‐
oplæg  rummer  typisk  indledende overvejelser om  specialets problemstilling og  relevans, valg af 
teori og metode, datagrundlag, en mulig  struktur  for  specialet og  lignende.  Tekstoplægget  skal 
godkendes af VIP‐underviseren. På det første klyngemøde opponerer de øvrige klyngemedlemmer 





























vejledning  i metodeanvendelse, opgaveskrivning,  strukturering af  såvel det  skriftlige produkt og 
styring af arbejdsprocessen som af andre relevante elementer af specialeskrivningen. Et væsentligt 
element ved specialeseminaret er de studerendes egen aktive deltagelse,  idet det kræves, at de 
























merne  for  specialeskrivning.  Dermed  overlades  den  studerende  ikke  til  den  enkelte  vejleders 
kendskab  til  og  udlægning  af  studieordningen.  Er  klyngerne  på  specialeseminarerne  velfunge‐
rende, udvikler de sig til skrivegrupper, der mødes privat uden for undervisningen. Specialesemi‐
naret sikrer endvidere, at tekstproduktion sker tidligt  i specialeprocessen.   Desuden oplever spe‐
cialeskriverne  det  ofte  som  inspirerende med  feedback  fra  andre  end  ’deres  egen’  individuelle 









specialeseminaret er det  ikke alle, der er  lige  tilfredse. Eksempelvis opfatter enkelte studerende 
det obligatoriske specialeseminar som værende overflødigt. Andre ser seminaret som forstyrrende 
i deres skriveproces, fordi kravene til hvad de skal skrive til seminaret ikke stemmer overens med, 
hvor de er  i deres egen proces‐plan. Hvis medstuderende  ikke engagerer sig  i klynge‐feedbacken 
opleves det også som mindre positivt af studerende. Endvidere er der studerende, om end et fåtal, 
der skriver speciale på mindre end 4 måneder. De kan være utilfredse med, at de skal deltage  i 
seminaret,  selv  om  specialet  er  som  godt  som  færdigt,  og  at  de  ikke  kan  aflevere,  før  de  har 
bestået  seminaret,  og  dermed  opnå  løn  som  kandidat  en  til  to  måneder  tidligere  end  ellers. 
Generelt er de studerende mere tilfredse med den individuelle vejledning end med specialesemi‐
naret.    
Det  tre‐benede  institutionelle  set‐up med obligatorisk  specialeseminar  løser  ikke alle problemer 






















Kandidatspecialet  er  kronen  på  værket  på  kandidatstudiet.  At  skrive  speciale  er  en  udfor‐
drende og  lærerig proces; og der knyttes ofte store  forventninger  til både proces og bedøm‐
melse. Men dette er også et minefyldt farvand: ”De krav og forventninger der stilles til opga‐
ven er vidt  forskellige. Eksplicitte og  især  implicitte bedømmelseskriterier varierer  fra  institu‐
tion  til  institution,  fra  uddannelse  til  uddannelse,  og  til  en  vis  grad  også  fra  eksaminator  til 
eksaminator og  fra censor til censor.”  (Andersen og Tofteskov 2008). Dette kan  ‐ med rette  ‐ 
give usikkerhed blandt de  studerende med hensyn  til hvilke  kriterier de bliver  vejledt på og 
bekymring over bedømmelsens retfærdighed.  
Som  specialevejledere  kan  vi  bidrage  til  at  reducere  de  studerendes  usikkerhed  ved  være 
eksplicitte i vores feedback med hensyn til de læringsmål og kriterier, vi vejleder ud fra. I litte‐
raturen skelnes mellem to hovedformer for feedback i vejledning: læserbaseret, dvs. læserens 
umiddelbare  reaktioner  på  en  tekst,  og  kriteriebaseret,  dvs.  baseret  på  eksplicitte  kriterier 
(Rienecker, Harboe og  Jørgensen 2005). Litteraturen anbefaler den kriterie‐baserede og vore 
tilgange er da baseret på kriterier: Claus har på DTU Management udviklet en metode, hvor de 
studerende  formulerer eksplicitte  læringsmål  for specialerne, der anvendes  i vejledningen og 
ved bedømmelsen. Anker har på  ITU udviklet en praksis baseret på skriftlighed og eksplicite‐
ring til at konkretisere ITUs generelle læringsmål for specialer.  






ler  sit eget  tilbud  til de  studerende.”  (Andersen og  Jensen 2007). Dette er uhensigtsmæssigt, 
dels  fordi  ”den  privatpraktiserende  kultur  forhindrer  forståelse  for  behovet  for  udvikling  af 
vejledning”,  og  dels  fordi  specialevejledning  ikke  kun  er  den  enkelte  vejleders  ansvar, men 








Ved  specialets  start  beder  jeg  de  studerende  formulere  et  problem,  opstille  en  tidsplan  og 
udarbejde  et  forslag  til  læringsmål  for  specialet.  Jeg  udleverer  et  notat  om  læringsmål  for 
specialer  (Hansen,  Rasmussen  og  Hinz  2009).  Notatet  beskriver  vigtige  aspekter  omkring 
formulering af læringsmål, blandt andet Blooms taksonomi og generelle bedømmelseskriterier, 
og viser eksempler på  læringsmål for forskellige typer af specialer. Efterfølgende diskuterer vi 
problemformulering,  tidsplan  og  læringsmål.  Et  eksempel  på  læringsmål  ses  i  figur  1  for  et 
produktspeciale om udvikling af koncepter for fremtidens plejeseng. Læringsmål 1 – 5 handler 
om færdighed i at gennemføre konceptudviklingen, hvor tre læringsmål er analyseorienterede 



























til  læringsmålene.  De  mange  detailkommentarer  fra  gennemlæsningen  afsluttes  med  mere 
overordnede kommentarer. Figur 2 viser sådanne til første milepælsrapport (analysefasen) for 
Fremtidens plejeseng, hvor jeg kommenterer i forhold til specialets første læringsmål.  
En uge efter afleveringen  får de  studerende  rapporten med mine  skriftlige kommentarer  til‐
bage  om morgenen. Vi  holder  vejledningsmøde  om  eftermiddagen  ‐  dvs.  efter  at  de  stude‐
rende har haft god  tid  til at se kommentarerne  igennem. På vejledningsmødet kan de stude‐
rende stille spørgsmål, få uddybninger og diskutere kommentarer og forbedringsforslag. Det er 
altså de studerendes dagsorden og prioritering, der styrer vejledningsmødet.  
For  at motivere  de  studerende  til  at  forbedre  deres  arbejde  anvender  jeg  som  regel  ordet 
”desværre” en enkelt gang i de overordnede kommentarer, se figur 2. Når vi så diskuterer den 




























3. To  combine  the  selected  means,  develop  them  further  if  necessary,  and  apply 
them ... 
4. To evaluate the achieved solution 








 At  kvalitetskriterierne, der  er  i  spil under  vejledningen,  er de  samme  som  kriterierne 
der anvendes ved bedømmelsen. 
 At feedbacken under vejledningen er skriftlig ‐ og naturligvis også mundtlig. 
Denne  praksis  understøttes  af  en  række  notater,  der  findes  på min  vejlederblog  (Jørgensen 
2012). De handler blandt andet om  forventninger, problemformuleringer, Blooms  taksonomi, 
kvalitetskriterier og mundtlig eksamen.  




kompliceret) eller et palads  (der  kræver  samspil mellem en  række  forskellige  kompetencer). 
Metaforen vedr. processen er: de kan gå midt på vejen (hvor mange har gået før og der ikke er 
nogen fare); de kan nærme sig grøften (med fare for at falde i ‐ og komme op igen); og endelig 





at  gå efter  innovation  i  vildnisset  kan man  skabe en helt ny  type  garage. Og prøver man  at 
skabe et palads ved at gå midt på vejen bliver det næppe særlig bemærkelsesværdigt. 
Notatet Kvalitetskriterier  i  skriftlige universitetsopgaver ekspliciterer en  lang  række kvalitets‐
kriterier om  indhold,  fx. om  teoriers  relevans, metode, validitet, argumentation, disponering 
og  om  form,  fx  litteraturhenvisninger,  figurers bidrag,  sprogets  klarhed  og balancen mellem 
tekst og bilag. 
De studerende afleverer tekster til hver vejledning og de får skriftlig feedback, både generelle 
vurderinger og  specifikke  side  for  side.  Jeg  anvender primært  formativ, men også  summativ 
feedback  ‐ både positiv og negativ  ‐  idet de  studerende  skal have mulighed  for undervejs at 
skønne hvor de er på vej hen.  
Til eksamen følger jeg vejledningen op med skriftlig feedback, selv om dette ikke er et krav fra 
ITUs  side. Det er  typisk en A4‐side med en  række korte, præcise vurderinger om  indhold og 
form.  Figur  4  herunder  viser  uddrag  fra  feedback'en  på  et  meget  godt  speciale,  hvor  den 















Ankers  erfaring  er,  at  specialestuderende  finder  ekspliciteringen  nyttig,  idet  den  muliggør 
italesættelse af medløb og modspil og mellem anerkendelse og udfordring. Det  to metaforer 







specielt  i de tilfælde hvor  jeg skønner, at den studerende  ikke har ressourcerne til det! Yder‐








mere uformelt  ‐ hvilke mål de selv  finder vigtige  i specialet, mens Claus kan anvende Ankers 
mere konkrete kvalitetskriterier til at eksemplificere de studerendes læringsmål. 
Hvad er styrken ved eksplicitte læringsmål og kvalitetskriterier? Vi oplever, at de hjælper med 
holde  fokus på de  studerendes  læring, at de  studerende bevidstgøres om akademisk kvalitet 
og kan adoptere kvalitetskriterierne i deres praksis, og at de bliver klar over, at der findes uni‐
verselt gyldige akademiske kvalitetskriterier ‐ mere eller mindre eksplicitte.  
Det  er  naturligvis  også  problemer  ved  anvendelse  af  eksplicitte  læringsmål  i  specialevejled‐
ning.  En hel exceptionel dygtig  studerende  kan måske blive begrænset  i  sin udfoldelse, hvis 
læringsmålene hegner specialet  for snævert  ind. En middelmådig studerende kan måske  fejl‐
agtigt opfatte  læringsmålene,  som nogle man hakker af et  for et undervejs  i arbejdet, og  til 
sidst når alle er hakket af, er 12‐tallet hjemme. Endvidere kan  læringsmål  for et speciale  ikke 
dække  alt  det  væsentlige,  blandt  andet  på  grund  af  den  meget  store  variation  indenfor 




ken  eksplicitte  læringsmål  eller  kvalitetskriterier  er  absolutte  størrelser,  da  de  kan  være 




































mangler  ”observationsstudier  af,  hvad  studerende  og  vejledere  rent  faktisk  gør.”  (Wichmann‐
Hansen, Mørcke &  Eika  2007,  17).  Tre  år  senere  tager Nexø  Jensen  tråden  op,  og  forestår  en 
pilotundersøgelse af, hvad der  foregår  i vejledningens praksis  (Nexø  Jensen 2010). Nexø  Jensen 
udleder i artiklen omhandlende pilotundersøgelsens fund, at indblik i vejledningsrummet kan være 
et redskab  for både vejledere og studerende til at udvikle deres  forståelser  for egne  lærings‐ og 





KU, hvilket  resulterede  i 40  timers empirisk videomateriale. 10 vejledere og  specialestuderende 
















af  specialeskrivning.    Begge  aspekter  genererer  dialog  mellem  vejleder  og  studerende  og  uaf‐









vejlederen, der  foranlediger en undren hos den  studerende.  I  sådanne processer, argumenterer 
Schön, for at ”refleksion (ser) ud til at fokusere interaktivt på handlingens udbytte, på handlingen 














tere  eller  reflektere,  observerer  jeg,  at  vejleder  giver  den  studerende  tid  til  at  arbejde  med 
spørgsmålet. Ofte kommer dette til udtryk ved, at vejleder giver et øjebliks ro, der giver den stude‐
rende mulighed  for  at  kunne  kvalificere  sit  svar  til  den  videre  dialog med  vejleder.  Spørgetek‐
nikken kan ses som et redskab til at få studerende til at reflektere. 
Når den studerende  reflekterer ”… kan  (han)  lave en ny beskrivelse af det gennem et her‐og‐nu 











rende  får muligheden  for at  reflektere, da udfordrer det  læringen, der  igen medfører yderligere 
refleksion, der skaber ny viden og ny  læring. Videomaterialet viser flere eksempler herpå, som fx 
når  studerende  via  en  samtale  med  vejlederen  får  en  aha‐oplevelse,  en  pludselig  indsigt,  der 
ændrer  den  studerendes  optik  og  videre  arbejdstilgang.  Et  eksempel  fra  empirien  er,  idet  en 
studerende afbryder vejleder med et: ”Ja,  ja,  ja.  Ja! For så er det  ligesom når man  (…)  ik?”. Når 
vejleder  fx  stiller åbnende, udfordrende  spørgsmål, kan dette medvirke  til at hjælpe den  stude‐
rende til ny viden og treshold concepts. Jeg ser fx dette udfolde sig når vejleder spørger den stude‐
rende:  ”Hvad  betyder  denne  videnskabsteoretiske  optik  for metodologien?”,  hvortil  den  stude‐



































ITU, bla.  læser de studerende en peer‐reviewet artikel  i den  første uge og skriver et abstract af 
den. 
Christina  Juul  Jensen,  pædagogisk  konsulent,  Pædagogisk  Center  Samfundsvidenskab,  SAMF, 
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